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Resumen
Para algunos alumnos, el procesamiento de la información auditiva les 
resulta dificultoso, decodificar la información verbal es un proceso com-
plejo al cual no pueden acceder todas las personas, además la información 
auditiva es rápidamente cambiante. Si les ofrecemos claves visuales la par-
ticipación en su entorno aumenta, pero tampoco garantizamos el acceso a 
la información de todos los alumnos, puesto que no todos pueden decodi-
ficar mensajes auditivos y/o visuales. Por ello algunos alumnos necesitan 
el respaldo de claves multisensoriales, (fundamentalmente recordatorios 
táctiles), para garantizar el acceso a la información de su entorno. 
Introducción
En esta comunicación reflejamos la experiencia de trabajar la estructura-
ción temporal en un centro de educación especial pensando en alumnos con 
necesidad de apoyo extenso y generalizado.
Para algunos alumnos, el procesamiento de la información auditiva les 
resulta dificultoso, decodificar la información verbal es un proceso com-
plejo al cual no pueden acceder todas las personas, además la información 
auditiva es rápidamente cambiante, por ello nos apoyamos en información 
visual, puesto que los mensajes visuales hacen posible que el niño centre su 
























Página 448 en permanencia en el tiempo y le damos mayor tiempo para procesar la 
información.
Una vez llegados a este punto, nos dimos cuenta de que muchos alum-
nos, (la gran mayoría) participaban más en su entorno si le ofrecíamos 
claves visuales, pero también nos encontrábamos con otro alumnado que 
también presentaba dificultades en el procesamiento visual, la información 
visual y auditiva no era significativa ni entendible. 
Para ellos necesitábamos el respaldo de claves multisensoriales, para ga-
rantizar el acceso a la información de su entorno. Es en ese momento cuan-
do decidimos iniciar el proyecto de “claves multisensoriales”. 
Objetivos del trabajo
• Rescatar al alumno del sentimiento de “indefensión aprendida”, al no 
controlar su entorno.
• Dar al alumno la posibilidad de hacer elecciones.
• Ayudar al alumno a organizar su pensamiento al darle una informa-
ción accesible.
• Garantizar la participación del alumno en su entorno.
• Dotar a todos los alumnos de un entorno predecible y segurizante.
En definitiva buscamos que todos los alumnos puedan anticipar, partici-
par, responder, elegir y tomar decisiones.
Creemos en una escuela en la cual el alumno pase de espectador a actor, 
enseñándole a conducir el vehículo de su vida que solo a él le corresponde 
llevar.
Metodología
A la hora de planificar la organización del aula, tomamos como punto 
de partida las necesidades que nuestros alumnos plantean. Así, la falta de 
estructuración interna que manifiestan requiere una estructuración externa 
extra del espacio y del tiempo, que les ayude a comprender lo que pasa y lo 
que va a pasar; dónde se sitúan ahora y dónde se van a encontrar. Contri-
buyendo a dotar de sentido sus acciones y de anticiparlas.
El modo en que concretamos nuestra intervención es utilizando claves mul-
tisensoriales (objetos reales y en miniatura, fotografías, pictogramas, cancio-
nes, ritmos, signos...) agendas personales, respetando el derecho que tiene todo 
alumno a textos accesibles (*Literidad), proporcionando junto a las claves mul-
tisensoriales un entorno con modelos variados del uso de la lengua impresa.
Estas claves multisensoriales son para que los alumnos con necesidad 

























Página 449Con ello se garantiza que todos los alumnos tengan un entorno prede-
cible y segurizante, y a su vez, que al pasar de un ciclo o etapa al siguiente 
estas claves permanezcan siendo estables. 
DECLARACIÓN DE LOS DERECHOS A LA LITERIDAD (WAVES OF 
WORDS, SERIE ISAAC)93
El derecho a tener la oportunidad de aprender a leer y a escribir. Opor-
tunidad que supone el compromiso de participar en tareas llevadas a cabo 
con un alto nivel de éxito.
El derecho a tener en todo momento textos accesibles, claros, con senti-
do, cultural y lingüísticamente apropiados.
Textos, ampliamente definidos, que vayan desde libros con dibujos hasta 
periódicos y novelas, desde cajas de cereales a documentos electrónicos.
El derecho a interactuar con otros al leer, escribir o escuchar un texto. La 
interacción conlleva preguntas, comentarios, discusiones y otros tipos de 
comunicaciones sobre el tema o relacionadas con éste.
El derecho a tomar decisiones en la vida, que se hace posible gracias a 
habilidades en la lectura y la escritura. Estas decisiones afectan, entre otros 
aspectos, al empleo y cambios de empleo, a la independencia, a la partici-
pación en la comunidad y a la seguridad en sí mismo.
El derecho a tener profesores y otros proveedores de servicios que co-
nozcan bien los métodos y principios sobre la instrucción en la lectura y 
la escritura. Los métodos incluyen, entre otros aspectos, la instrucción, 
la evaluación y las tecnologías requeridas para hacer la lectura y la es-
critura accesible a personas con discapacidad. Los principios incluyen, 
entre otros, la convicción de que la lectura y la escritura se aprenden en 
cualquier lugar y en cualquier momento, y que ninguna persona es tan 
discapacitada que no pueda beneficiarse de las oportunidades de apren-
der a leer y escribir.
El derecho a vivir y a aprender en entornos que proporcionen modelos 
variados del uso de la lengua impresa. Los modelos son muestras del uso 
intencionado de la lengua impresa, tales como leer una receta, pagar una 
cuenta, compartir una broma o escribir una carta.
El derecho a tener oportunidades educativas de por vida que incorporen 
la preparación para la literidad y su uso. Las oportunidades educativas que 
se dan a una persona para adquirir la habilidad de leer y escribir, indepen-
93 TAMARIT, J.; DE DIOS, J.; DOMÍNGUEZ, S.; ESCRIBANO, L. “PEANA: Programa de 
estructuración ambiental en el aula de niños autistas”. Memoria final del proyecto sub-
vencionado por la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid y la Dirección 


























Página 450 dientemente de cuándo sean proporcionadas, pueden aportar un poder del 
que no se le puede privar.
Traducido por Cristina Larraz Istúriz http://sid.usal.es/idocs/F8/8.2.1.2-
139/160/160dossier.pdf 
Desarrollo de la experiencia
“Si el entorno es accesible, yo puedo ser autónomo”
Una organización adecuada del entorno ayuda a nuestros alumnos a 
comprender mejor el medio y a predecir los acontecimientos que habitual-
mente suceden en él, lo cual les permite desenvolverse con un mayor grado 
de autonomía y experimentar el poder sobre el entorno al pasar de especta-
dores pasivos a actores, principales protagonistas de su historia.
El proyecto de estructuración ambiental en el aula de niños autistas, ela-
borado por el Equipo CEPRI, denominado *PEANA, que constituye la base 
de nuestro modelo de estructuración espacio-temporal, parte de la premisa 
de que “El dominio y control sobre el entorno propicia una flexibilización 
de nuestra conducta y nos permite expresarnos con un mayor grado de 
espontaneidad”.
A través de este, proyecto del que hemos bebido muchos centros espe-
cíficos, se busca la eliminación de barreras psicológicas y la adaptación del 
























Página 451Si el entorno es complejo las claves utilizadas no se adaptan al proce-
samiento de la información de los alumnos, no es predecible, sino por el 
contrario el alumno lo vivencia como caótico y sin sentido, provocamos 
sentimientos de indefensión aprendida que pueden derivar en muchos ca-
sos en alteraciones de conductas o situaciones de desconexión voluntaria 
por falta de comprensión.
Sin embargo, si somos capaces de eliminar las barreras psicológicas 
(como menciona el Proyecto PEANA) y adaptar el entorno mediante claves 
multisensoriales que le permitan al alumno tener información suficiente, 
por anticipado de dónde se encuentra y lo que va a suceder, estamos po-
tenciando su capacidad para controlar e incidir en su entorno, dotamos al 
alumno de poder.
Conclusiones
Nuestra experiencia corrobora el hecho de que una adecuada organiza-
ción del entorno ayuda a los alumnos con necesidades de apoyo educativo 
a comprender mejor su ambiente, a predecir lo que sucede en él, a regular 
su comportamiento, y ello les ayuda a desenvolverse con un mayor grado 
de autonomía e independencia.
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